












n es que nos sirvan como 
marcos de referencia so-
bre la totalidad del campo 
educativo, dominado hoy 
por la psicologización de 
un cierto saber pragmáti-
co y con un injusto (por 
exagerado) pero amplio 
descrédito del paradigma 
sociológico de la repro-
ducción, teorías como la 
de Bernstein, que des-
pués de 30 años todavía 
están acabando de cons-
truir sus conceptos, me-
rezcan un debate cultural 
y una atención mucho 
mayor por parte de los 
profesionales y teóricos 
de la educación, quizás 
incluso por ser un traje 
con la etiqueta algo usa-
da y sobre el que a fuer 
de creer conocerlo lo he-
mos ignorado en exceso. 
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El encuentro del 
niño con la sociali-
zación pública en 
el parvulario y la 
escuela. 
Gunilla Dahlberg 
Como consecuencia de 
tantos cambios en la so-
ciedad acaecidos en los 
últimos decenios, mu-
chos niños pasan gran 
parte de su tiempo en al-
guna forma de socializa-
ción pública. En este 
artículo vaya realizar un 
análisis sobre lo que ocu-
rre entre el niño, como 
miembro de una familia 
específica, y la socializa-
ción pública en el parvu-
lario y la escuela. 
Las complejas relacio-
nes entre los modelos 
culturales y sociales que 
tienen lugar en la sociali-
zación pública se pueden 
explicar de distintas ma-
neras y desde perspecti-
vas muy diferentes. He 
preferido escoger algu-
nos aspectos que consi-
dero significativos en el 
análisis de las relaciones 
entre la socialización pri-
maria y secundaria. 
Ilustraré estos aspec-
tos partiendo de las 
actuales investigaciones 
en sociología educativa y 
especialmente como 
están representadas en 
el trabajo del sociólogo 
de la educación inglés 
Basil Bernstein, y partiré 
también de las investiga-
ciones llevadas a cabo 
en el Grupo Investigador 
de teoría de planes esco-
lares y reproducción 
cultural de la Escuela Su-
perior de formación de 
maestros de Estocolmo. 
Este grupo está dirigido 
por Ulf P. Lundgren, y yo 
misma trabajo allí1. 
Nuevas formas de 
integración social 
Para que una civiliza-
ción, una sociedad, exis-
ta, pero a la vez evo-
lucione, cada nueva ge-
neración ha de ser criada 
y educada, es decir, el ni-
ño ha de ser una parte de 
la sociedad. Cada niño ha 
de aprender a entender, 
nombrar y manejar su en-
torno. El niño aprende las 
ideas, reglas sociales y 
símbolos que son vigen-
tes en su propia cultura, 
y, a través de esto, tam-
bién va construyendo su 
propio autocontrol. 
Por ello, en el fondo la 
socialización y educa-
ción del niño deben tratar 
diversos métodos para el 
control social, es decir, 
serán los medios que la 
sociedad utilice para cre-
ar en el niño las condicio-
nes necesarias parar su 
existencia. La educación 
y la formación tratan 
siempre de un cierto tipo 
de reproducción cultural, 
es decir, han de recrear 
conocimientos, habilida-
des y valores de una ge-
neración a la siguiente2. 
En una sociedad sim-
ple, como la vieja socie-
dad agraria, el niño podía 
mirar e imitar a sus pa-
dres en la vida diaria y de 
esta manera aprender las 
bases de la producción y 
la vida cultural. El valor y 
el sentido del trabajo, es 
decir, la moral del traba-
jo, lo aprendían al mismo 
tiempo que los conoci-
mientos y habilidades 
que se necesitaban para 
más adelante poder ellos 
mismos trabajar. De esta 
manera el trabajo llegaba 
a ser la base que conte-
nía tanto la producción 
como la reproducción, y 
que a la vez estructuraba 
y creaba sentido y con-
text03. Este tipo de so-
ciedad se podía describir 
como una sociedad muy 
concreta y visible. 
Hoy en día, al volverse 
nuestro mundo cada vez 
más especializado, los 
niños viven más distan-
ciados de la vida produc-
tiva. En la actual 
sociedad de la informa-
ción, hay mucho que es 
abstracto e invisible 
parar los niños, de una 
forma muy distinta que 
antes. Esto hace que ca-
da vez sea más impor-
tante recuperar lo que se 
ha perdido- hacer lo invi-
sible visible. 
Cuando la recuperación 
de conocimientos y habi-
lidades ya no se puede 
realizar en corresponden-
cia directa con la produc-
ción, hay que cear 
contextos o ambientes 
especiales para la educa-
ción y la formación. 
Para este proceso de 
"visualización" se ha 
creado un sistema edu-
cativo muy avanzado, 
que ha llevado a una pro-
longación de la formación 
tanto en mayor como en 
menor edad. Por lo tanto, 
desde un punto de vista 
histórico la responsabili-
dad de la reproducción 
social ha pasado paulati-
namente de la familia 
(habitantes del pueblo, 
parientes ) al estado. Si 
anteriormente el trabajo 
era el factor integrador 
más importante en la so-
ciedad, lo son ahora la 
educación y la formación 
en forma de institución. 
Se puede decir, con pala-
bras de Ulf P. Lundgren, 
que el estado ha intenta-
do reestablecer, con 
ayuda de la pedagogía, 
alguna forma de "visibili-
dad": " Esta falta de evi-
dencia está compensada 
por la educación, que es-
tá dirigida a la recreación 
de una forma de "visibili-
dad abstracta", en la cual 
este proceso pedagógico 
se vuelve el único prce-
so de trabajo real"4. 
Esto implica que, el par-
vulario para los niños 
más pequeños y la es-
cuela para los mayores, 
han llegado a ejercer la 
misma función que tenía 
antes el trabajo, a pesar 
de las diferencias en la 
forma y el contenido. A 
través del trabajo que los 
niños llevan a cabo en el 
parvulario y el colegio, 
contribuyen al desarrollo 
de la sociedad, aunque 
no tan directa y visible-
mente como antes. Los 
niños incluso hoy día son 
macro-actores con un-
rendimiento económico 
positivo, como dijo Jens 
Qvertrup5. 
Pedagogización del 
espacio vital de los 
niños 
Los análisis históricos 
han mostrado que la ac-
tual sociedad industriali-
zada, científica y técni-
camente desarrollada se 
caracteriza por un control 
muy indirecto e invisible, 
en oposición al control di-
recto y visible de la so-
ciedad pre-industriaI6. 
Anteriormente la discipli-
na se dirigía mayoritaria-
mente al cuerpo del niño, 
mientras que hoy apunta 
a su alma y su mente. El 
control externo que antes 
ejercía especialmente a 
través del castigo, o in-
cluso por medio de una 
religión más forzante, se 
ha sustituido por un con-
trol más refinado, que 











































cosas, a crear en el niño 
alguna forma de autocon-
trol interior. 
La estructura comuni-
cativa en que se basa la 
creación del autocontrol 
interior es bastante so-
fisticada y extendida en 
espacio y tiempo. Exige 
un sistema de roles 
abierto, y ofrece gran 
cantidad de alternati-
vas diferentes, donde 
la diferenciación entre 
adultos y niños no se ba-
sa en el estatus, la edad 
o el sexo, es decir, no 
está conectada a distin-
tos modelos formales de 
deberes y privilegios, si-
no que está conectada a 
la adquisición de cualida-
des personales tanto en 
el niño como en el adulto. 
Para construir un fuerte 
autocontrol interior tam-
bién es importante que la 
frontera entre el propio 
yo y los otros sea clara, 
para que el niño pueda 
desarrollar una fuerte 
sensación de autonomía, 
algo que, por otro lado, 
ha de ocurrir a costa de 
la identidad social. 
Es en este proceso 
donde el "niño moderno" 
se forma. El niño que con 
el tiempo tendrá él mismo 
que ser capaz de integrar 
las exigencias del am-
biente y las esperanzas. 
¿En qué consiste en-
tonces esta pedagogiza-
ción del espacio vital del 
niño? Una pedagogiza-
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ción en la que el niño es a 
la vez "rey y prisionero", 
como expresaba el inves-
tigador francés Danze-
lot7. 
Para dar una respuesta 
a esta pregunta, voy a re-
ferirme a los trabajos teó-
ricos sobre socialización 
de Basil Bernstein8. Se-
gún Bernstein tenemos 
que considerar el di s-
c u rs o pedagóg ic o co-
mo algo que constituye 
socialmente al niño y por 
ello le coloca en "posi-
ción" en relación con las 
relaciones de control y 
poder en la sociedad. Es-
tas relaciones de control 
y poder son resultado de 
la división del trabajo que 
tiene lugar en nuestra so-
ciedad. 
Esta "distribución de la 
posición" sigue ciertas 
reglas establecidas que 
antes que nada implican 
que el niño ha de intentar 
establecer un determina-
do tipo de orden y con-
ciencia. Bernstein dis-
tingue aquí dos tipos de 
discursos. El " discurso 
regulador" trata de socia-
lizar en el niño valores, 
normas, distintas formas 
de posicionamiento peda-
gógico y diferentes es-
tructuras de motivación. 
Su función es por lo tanto 
establecer orden, rela-
ción e identidad en el ni-
ño. El discurso 
instructivo, es decir, el 
desarrollo de los conoci-
mientos y habilidades del 
niño. 
Como la regulación de 
los valores, actitudes, 
conducta, conocimientos 
y habilidades del niño que 
tiene lugar en la sociali-
zación está muy ligada a 
lo que nuestra sociedad 
se considera legítimo, el 
niño también queda cons-
tituido socialmente de 
una manera indirecta en 
relación a los principios 
de control y poder. Esto 
es así porque dentro de la 
socialización públi-
ca siempre existe una 
cierta selección y clasifi-
cación de conocimientos, 
tiempo y espacio, así co-
mo entre los diferentes 
agentes de socializa-
ción. 
La socialización pública 
también se caracteriza 
por el hecho de que los 
objetos y procesos de los 
que el niño va a aprender 
algo no se pueden ver ni 
experimentar directamen-
te, sino que se han de re-
presentar con palabras e 
imágenes. Con esto se 
presenta la necesidad de 
tener textos para peda-
gogía, y por ello tenemos 
lo que Lundgren llama 
problema de representa-
ción, es decir, cómo po-
demos representar con 
palabras e imágenes lo 
que no está aquí y aho-
ra9. Lundgren quiere de-
cir que es en este 
contexto donde el len-
guaje descriptivo es tan 
importante y decisivo. En 
la socialización pública 
hay que hablar de cómo 
se forman las cosas y 
hay que describir sus 
funciones en vez de rea-
lizarlas uno mismo. Lo 
mismo vale hoy día para 
las relaciones humanas y 
la creación de reglas so-
ciales. 
Algunos también indi-
can que la socialización 
pública tiene como fin 
transmitir el significado y 
el alcance que puede ir 
más allá de la situación 
aquí-y-ahora y que por lo 
tanto son más abstrac-
tos y generales - o, dicho 





dor primario y se-
cundario 
Como hoy día la socia-
lización pública alcanza 
a tantos niños, tenemos 
que preguntarnos cómo 
se corresponde el con-
texto público de repro-
ducción con el contexto 
familiar. ¿ Qué conse-
cuencias tendrá para 
niños de distintas capas 
sociales con diferentes 
relaciones con el estado, 
la producción y la esfera 
del control de símbolos? 
¿Qué implica que la so-
cialización pública se 
base tanto en la palabra 
hablada, en los principios 
independientes del con-
texto como en un cierto 
tipo de orden y conoci-
miento? 
Para describir lo que 
ocurre en el encuentro 
con la socialización públi-
ca podemos partir de la 
base que el nifío, en el 
hogar, en el ambiente 
contextualizador prima-
rio, adquiere un determi-
nado posicionamiento 
frente a la existencia (cfr. 
pág. 33). El niño adquie-
re un código específico y 
una manera especial de 
orientarse en la vida. Es-
te código influye también 
en lo que el niño entiende 
como relevante y signifi-
cativo en el ambiente que 
les rodea. Esto influye en 
la forma que tiene el niño 
de comunicarse con 
otros ni-ños y adultos. 
Cuando el niño se en-
cuentra con la socializa-
ción pública, partes de 
este código se rompen, 
existe una descontextua-
lización, para reconstruir-
se nuevamente o 
recontextualizarse, en el 
parvulario, la escuela o 
en el centro de tiempo li-
bre. En la recon-
textualización, que siem-
pre tiene lugar en algun ti-
po de institución formal, 
no se puede seguir con-
tando con todo lo que el 
niño está familiarizado de 
su ambiente del hogar, si-




ca que estas experien-
cias tendrán un nuevo 
significado, entre otras 
cosas porque se asien-
tan en un sistema más 
abstracto y general. Es-
tos principios de recon-
textualización regulan 
por ello lo que es un co-
nocimiento relevante, có-
mo se va a transmitir al 
niño y cuándo. Los signi-
ficados a los que dan 
origen se diferencian 
considerablemente de los 
que pertenecen al len-
guaje familiar. 
En este contexto la so-
cialización pública puede 
corresponderse con la 
manera de clasificar y 
nombrar las cosas, así 
como la forma de transmi-
tir los significados con 
los que los niños están 
familiarizados en sus am-
bientes del hogar. 
Hoy en día se están lle-
vando a cabo bastantes 
investigaciones que 
muestran cómo los mode-
los de socialización en 
los hogares varían de-
pendiendo de la posición 
social de la familia. 
Además Motton ha des-
cubierto en un estudio 
sobre la interacción pa-
dres-hijos que los padres 
de familia de clase media, 































dres de clase trabajado-
ra, transmiten informa-
ción a sus hijos que co-
rresponde más a la que 
da la escuela. 11 Resulta-
dos parecidos han obte-
nido Brandis& Henderson 
cuando se puede consta-
tar que las madres de 
clase media informan e 
instruyen a sus hijos con 
ayuda de aspectos y nor-
mas generales, mientras 
que las madres de un am-
biente trabajador por el 
contrario subrayan as-
pectos que tienen que 
ver con la situación inme-
diata en que se encuen-
tran. 12 Robinson 
también ha encontrado 
que las madres de clase 
media preguntan más a 
menudo a sus hijos y res-
ponden extensamente a 
las preguntas de los ni-
ños.13 
Además de que el am-
biente de clase media se 
parece al de la socializa-
ción pública, en lo que 
respecta a la transmisión 
de información relevante, 
los estudios muestran 
que su discurso regula-
dor, es decir, la manera 
de crear orden con ayuda 
de distintas normas, va-
lores y posicionamiento, 
se corresponde a los 
principios de socializa-
ción pÚblica. 14 Un estu-
dio que muestra clara-
mente la proximidad del 
ambiente de clase media 
con los principios de re-
contextualización de la 
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socialización pública es 
el trabajo de Eva-Lis Bjur-
man sobre el tiempo libre 
y la vida cotidiana de ni-
ños de dos barrios dife-
rentes en las afueras de 
Estocolmo: una zona re-
sidencial de alto estatus 
en la parte norte, y una 
zona de casas de alquiler 
de bajo estatus en la par-
te sur. Bjurman entrevis-
tó a 40 niños de clase 
burguesa y 40 niños de 
clase trabajadora. Todos 
tenían 8-9 años.15 
Este estudio muestra 
dos características muy 
claras en lo que respecta 
al juego y el tiempo libre 
en esas dos zonas con 
condiciones económi-
cas, sociales y cultura-
les diferentes. A estas 
características las llama-
remos aquí "el juego regu-
lado" y "el juego no 
regulado", por lo que el 
primero caracterizará la 
vida diaria del niño bur-
gués, y el segundo la del 
niño de clase trabajado-
ra. 
En este trabajo se reve-
ló que los niños burgue-
ses realizaban activi-
dades dirigidas en gran 
medida, en el sentido que 
su vida estaba fuerte-
mente planeada, siste-
matizada y calculada. Lo 
más corriente es que tu-
vieran de dos a tres acti-
vidades obligatorias a la 
semana como por ejem-
plo tenis, navegación, 
clases particulares de 
música, montar a caballo, 
ballet, etc. Después de 
esta vida programada, el 
tiempo para los amigos 
no resultaba muy exten-
so. Los niños burgueses 
pasaban la mayor parte 
de su tiempo realizando 
actividades dirigidas indi-
vidualmente, o en forma 
de juego planeado en ca-
sa de algún compañero, 
donde los niños solían ju-
gar en parejas. 
Por el contrario, los ni-
ños de clase trabajadora 
pasaban su tiempo libre 
junto a otros niños. Sus 
juegos eran más espon-
táneos y salían de ellos 
mismos, y solían tener lu-
gar en forma de juegos 
con reglas en el patio, el 
parking o en alguna su-
perficie libre. Si tomaban 
parte en alguna actividad 
programada, era en 
juegos de equipo, como 
hockey sobre hielo, fút-
bol, etc. 
Eva-Lis Bjurman cons-
tató que es bastante pa-
radójico que sea entre los 
niños de clase trabajado-
ra que habitan en casas 
de pisos y adosadas don-
de vive la tradición del 
juego, y no entre los ni-
ños de los chalets. 
Probablemente los 
niños de clase trabajado-
ra tienen una libertad que 
les permite producir su 
propia cultura del juego, a 
la vez que tenemos que 
tener en cuenta que es 
una libertad con limitacio-
nes. Sin embargo, los ni-
ños burgueses no se 
pueden considerar única-
mente como consumido-
res de cultura, sino 
también como portadores 
de un tipo de cultura 
adulta - la cultura esta-
blecida o elitista-. De la 
misma forma los niños de 
clase trabajadora se pue-
den ver como portadores 
de una cultura arraigada 
más popular. 
Por lo tanto, muchas 
cosas indican que el niño 
burgués, a través del jue-
go regulado, donde los 
padres controlan la elec-
ción de las actividades, 
juguetes, compañeros y 
libros directa o indirecta-
mente, pronto tiene una 
orientación en los signifi-
cados legítimos en la so-
ciedad y las relaciones 
sociales. De esta forma 
se construye una compe-
tencia específicaen 
esos niños, una compe-
tencia que en gran parte 
parece corresponderse 
con los principios de re-
contextualización de la 
socialización pública. 
¿ Cómo se presenta en-
tonces la manera en que 
los niños organizan su 
entorno frente a las ex-
periencias de socializa-
ción primaria y los 
principios de recon-
textualización en la 
escuela? 
Anteriormente he pre-
sentado la tesis en la que 
la socialización pública 
puede caracterizarse 
como una institución so-
cial donde las relaciones 
se construyen en gran 
medida alrededor de la 
palabra hablada y con 
ayuda de los significados 
libres de contexto, es de-
cir, significados que pue-
dan funcionar fuera de la 
situación aquí-y-ahora. 
En un estudio en que se 
basa mi tesis doctoral 
"Context and the Child's 
Orientation to meaning" , 
encontré, entre otras co-
sas, que los niños cuyos 
padres tenían una buena 
posición social, utiliza-
ban en mayor medida sig-
nificados relativamente 
abstractos e indepen-
dientes del contexto 
cuando se les pedía que 
realizaran un ejercicio de 
clasificación, mientras 
que los niños cuyos pa-
dres tenían una posición 
inferior utilizaban con-
ceptos relativament e 
concretos y dentro del 
contexto. 
En el estudio se entre-
vistaron 135 niños de 
ocho años con preguntas 
relacionadas con el tra-
bajo y la división del tra-
bajo en la sociedad. Una 
parte de la entrevista se 
componía de un ejercicio 
de clasificación en el que 
se les pedía a los niños 
que relacionaran once 
profesiones diferentes 
(gerente, médico, profe-
sor, funcionario bancario, 
maestro de obras, ofici-
nista, albañil, soldador, 
mecánico de coches, 
cartero, obrero) de una 
manera que ellos creye-
ran que cuadraba y que 
tuviera que ver con los 
oficios. Después de ha-














grafías en una pizarra se g 
pidió a los niños que ex- iii' 
plicaran las razones por 1/1 
las que habían hacho los g 
grupos de tal manera. ~ 
Después de este ejerci- Sr 
cio siguió una entrevista n 
de media hora de dura- g: 
ció n donde se pregunta- "C 
ba sobre el trabajo y la 2: 
división del trabajo e in- c;' 
mediatamente después DI 
se les dio un segundo 
ejercicio de clasificación 
como el primero. Final-
mente hubo un tercer 
ejercicio, en el que el mis-
mo entrevistador dis-
ponía las fotografías fue-
ra del orden jerárquico de 
las profesiones respecto 
a lo económico, después 
de lo cual los niños tenían 
que intentar encontrar los 
principios según los que 
el entrevistador había ha-
cho la clasificación. 
Los tres ejercicios eran 
de carácter diferente. 
Aunque los niños mismo 
realizaran los dos prime-
ros ejercicios, hay dife-
rencias si se observa en 
qué contexto se llevaron 
a cabo. En el primer ejer-
cicio se dio a los niños 
una guía relativamente 
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pequeña sobre cómo 
debían disponer las foto-
grafías. Los niños debie-
ron interpretar ellos 
mismos las instrucciones 
del entrevistador e inten-
tar dar un significado a la 
situación. Por el contra-
rio, el segundo ejercicio 
iba precedido de una lar-
ga entrevista en la que el 
niño podía pensar sobre 
el trabajo y la división del 
trabajo, y sobre cómo 
había que interpretar las 
instrucciones del entre-
vistador. Por lo tanto la 
entrevista puede consi-
derarse en cierta manera 
como una ocasión de 
aprendizaje. El tercer 
ejercicio también estaba 
muy dirigido pues el niño 
debía tomar partido des-
pués de que el entre-
vistador hubiera clasifi-
cado las once foto-
grafías. 
El resultado mostró que 
una gran parte de los 
niños cuyos padres 
tenían una baja posición 
social no se dieron cuen-
ta de lo que la entrevista 
realmente les pedía, por 
ejemplo, al no poner las 
fotografías en grupo sino 
hablar de ellas uno con 
otro, o también cuando 
se agrupaban las foto-
grafías sin tener en cuen-
ta las propias profe-
siones. También se re-
veló que algunos niños 
de este grupo ponían dis-
ti ntas profesiones en 
grupos, lo cual, según el 
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entrevistador, mostraba 
una conciencia de la di-
visión del trabajo hecha 
socialmente, pero no 
podían explicar verbal-
mente por qué los habían 
colocado precisamente 
de esa forma. Además, 
su respuesta era muy a 
menudo más personal y 
subjetiva. 
Después de la entrevis-
ta, que en cierta manera 
guiaba a los niños y que 
además puede conside-
rarse como un apreridi-
zaje ya que las preguntas 
conectaban con los co-
nocimientos de los niños 
sobre la división social 
del trabajo, se denotaron 
unas diferencias intere-
santes. Eran sobre todo 
los niños de padres con 
alta posición social los 
que utilizaban la infor-
mación que daba la en-
trevista. Después de la 
entrevista, es decir, 
durante el segundo ejer-
cicio de clasificación, 
dieron bastantes res-
puestas generales y des-
ligadas del contexto. En 
el tercer ejercicio de cla-
sificación aumentaron las 
diferencias entre los dos 
grupos en lo que con-
cierne a la utilización de 
respuestas fuera del con-
texto. Más de la mitad de 
los niños cuyos padres 
eran de clase social alta 
pOdían descodificar el 
principio que regía la 
clasificación de las dife-
rentes profesiones dada 
por el profesor. 
El resultado del estudio 
se ha descrito primero y 
explicado con las expe-
riencias de los niños en 
sus ambientes familiares. 
El estudio se ha llevado a 
cabo sin embargo en una 
situación de test, que 
tiene algunas semejan-
zas con las situaciones 
de aprendizaje que el 
niño encuentra en la es-
cuela, donde tienen que 
interpretar y elaborar in-
formación en forma de 
preguntas, instrucciones, 
ejercicios y material edu-
cativo. 
En otro estudio de cla-
sificación llevado a cabo 
por Janet Holland en el 
grupo investigador de Ba-
sil Bernstein, y que inclu-
so se ha repetido en Sue-




sobre la relación entre la 
socialización primaria y la 
pública han tratado espe-
cialmente las relaciones 
entre el hogar y la escue-
la. Puesto que gran parte 
de los niños de hoy en día 
van a algún parvulario es 
importante preguntarse 
de qué manera conecta la 
función del parvulariO con 
las experiencias y mane-
ras de comportarse 
frente a la vida que tienen 
los niños de distintos am-
bientes cuando llegan al 
parvulario. Se ha realiza-
do un estudio menor so-
bre esta cuestión, en re-
lación a un proyecto 
sobre la reforma pe-
dagógica en el parvula-
rio. 17 En este estudio se 
ven ciertas tendencias a 
que el niño, frente a una 
actividad pedagógica 
más estructurada -en 
grupos de seis años y, 
en cierto modo, en gru-
pos en general- aprende 
a explicar, clasificar y 
nombrar cosas de la mis-
ma manera que en la es-
cuela. Los adultos domi-
nan la conversación casi 
tanto como el profesor en 
la escuela, y los niños 
han de responder a pre-
guntas cortas y bien es-
tructuradas, mientras 
que las experiencias 
concretas de los niños 
así como comentarios 
espontáneos y reflexi-
ones de las situaciones 
aquí-v-ahora pocas vec-
es se utilizan como punto 
de partida para la conver-
sación. 
Esto se puede ilustar 
con el siguiente resumen 
de clase: 
Siv: (profesor de parvu-
lariO): Y así hay algo más 
que no hay en invier-
nO ... que algunos pájaros 
comen ... que vuelan por 
el aire ... de los que habla-
mos la semana pasada, y 
que han vuelto ahora. 
80sse: ¿Cuales? 
Siv: Sí. ¿Qué es lo que 
ahora vuela por el aire, un 
montón de animalitos? 
80sse: Pájaros ... abe-
jas ... abejorros ... 
Siv: Sí, estoy pensando 
en animalitos muy 
pequeños, has dicho 
un ... 
80sse: Abejorro ... 
Siv: Síí, ¿y qué otros 
animalitos hay? 
80sse: Abejas ... 
Siv: Mmmmm... y 
además hay más insec-
tos, estos que suelen ve-
nir y picarte ... ¿Conoces 
alguno, Alvar? ¿Que nos 
muerden en verano y lue-
go pica? 
Alvar: Una abeja ... 
Siv: Síí ( imita un zumbi-
do). 
80sse: iAvispas! 




Visto en relación a las 
exigencias que se les 
presentarán a los niños 
en la escuela esto puede 
ser positivo, pues se les 
forma una cierta compe-
tencia preparatoria para 
la escuela. A la vez exis-
ten riesgos de que las 
propias experiencias de 
los niños no se aprove-
chen como pretenden los 
objetivos del parvulario, 
por lo que los niños que 
en su casa no han apren-
dido a dominar el "juego 
del lenguaje" resultan 
poco favorecidos. 
El caracter "norma-
lizador" de la socia-
lización pública 

















que la socialización o 
:::1 pública tiene distintas re- iii 
laciones con niños de 1/1 
diferentes capas socia- g 
les. Esto tiene que ver e: 
con que en una situación Ñ' 
pedagógica siempre ~ 
existe una cierta selec- 5: 
:::1 
ción de contenido, una 'O 
manera especial de or- c. 2: ganizar este contenido y c;' 
una selección de una de- $1) 
terminada manera de 
trabajar. Todas estas al-
ternativas se basan a su 
vez en un código domi-
nante sobre en lo que se 
considera importante que 
los niños tomen parte 
cuando van al parvulario, 
la escuela y el centro de 
tiempo libre un código 
dominante que refleja las 
relaciones de control y 
poder que hay en nuestra 
sociedad. 
Como la socialización 
pública se ha de presen-
tar siempre, en una soci-
edad democrática, como 
natural y objetiva en rela-
ción a las distintas capas 
de la sociedad, también 
las nuevas reformas del 
parvulario y la escu~la 
tendrán que ser iguales. 
Todo esto es así a pesar 
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de que los estratos tie-
nen una relación dife-
rente con la socialización 
pública y que mucho de 
lo que ocurre dentro de 
ella trata de la reproduc-
ción cultural. Esto puede 
ilustrarse con la siguien-
te cita de Bourdieu 18: " It 
is probably cultural iner-
tia which still makes us 
see education in terms of 
the ideology of the 
school as a liberating 
force ( I'école libératrice) 
and as means of increas-
ing mobility, even when 
the indications tend to be 
that it is in fact one of the 
most effective means of 
perpetuating the existing 
social pattern, as it both 
provides an apparent jus-
tification for social 
inequalities and gives 
recognition in the cultural 
heritage, that is, to a so-
cial gift treated as a natu-
ralone". 
Usando las palabras de 
Foucault se podría decir 
que el discurso pedagó-
gico tiene la función de 
normalizar, es decir, de 
transmitir homogenei-
dad. 19 Lo paradójico es 
que, sin embargo, a la 
vez es un instrumento de 
poder que da origen a la 
individualización, pues el 
control hace posible juz-
gar los distintos niveles 
de desarrollo de los ni-
ños, y por ello puede me-





contexto son poder 
Los estudios que he 
presentado aquí mues-
tran claramente cómo los 
niños de las capas privi-
legiadas de la sociedad 
ya desde muy pequeños 
han ido adquiriendo una 
manera de comunicarse 
con la realidad que se 
corresponde a los princi-
pios de socialización 
pública. Se podría decir 
que esos niños ya han 
adquirido una competen-
cia comunicativa que da 
la posibilidad de conquis-
tar y ejercer poder. Por el 
contrario, para los niños 
de los grupos dominan-
tes, el encuent,o con la 
socialización pública 
puede ser más conflictivo 
pues sus experiencias 
anteriores no se han va-
lorado y comprendido 
tanto. 
Un ejemplo de test de 
inteligencia realizado tra-
dicionalmente y bastante 
a menudo, The Wechsler 
Intelligence Scale for 
Children (test WISC), 
puede ilustrar el gran va-
lor que tiene el pensa-
miento libre de con-
text020. En uno de estos 
test WISC se pedía a los 
niños decir las semejan-
zas entre distintos obje-
tos como montaña-lago, 
papel-carbón, sal-agua, 
etc. Los niños que dan al-
guna forma de res pues-
tas fuera de contexto ob-
tienen la puntuación más 
alta mientras que los que 
dan respuestas depen-
dientes del contexto tie-
nen una puntuación más 
baja o nula. 
El siguiente resumen 
extraido del manual 
muestra: cómo se evalúa 
la respuesta a la pregun-
ta de qué similitudes hay 
entre la sal y el agua: 
13. sal-agua. 
2 puntos- Una respues-
ta que da a entender que 
las dos son necesarias 
para la vida, o que tienen 
compuestos químicos. 
1 punto- Se usan para 
cocinar. Ingredientes na-
turales. El hombre los 
puede consumir. 
O puntos- Los dos se 
hallan en el mar. Puedes 
comerlos y benerlos. La 
sal viene del agua. Los 
usamos. 
No es difícil suponer 
qué niños son los que 
dan las respuestas legíti-
mas en el test WISC. Es-
ta suposición nos 
conduce a la eterna pre-
gunta de cuál es el mejor 
uso del idioma. Esta 
cuestión se puede res-
ponder desde muchos 
puntos de vista. Los dos 
usos del idioma funcio-
nan en el contexto social, 
es decir, en la familia del 
niño, donde se ha desa-
rrollado. 
En el ambiente de clase 
baja el uso del idioma del 
niño de este medio y la 
manera en que se comu-
nica con la realidad no es 
algo defectuoso. No es 
hasta el momento en que 
el niño entra en contacto 
con alguna forma de pro-
ceso de recontextualiza-
ción, cuando empieza a 
definirse como bueno-
malo, normal-anormal, 
algo que a su vez condu-
ce a que el niño poco a 
poco se defina como algo 
que no sirve para nada. 
El capital no está igual-
mente repartido en nues-
tra sociedad ni simbólica 
ni cultural mente, e inclu-
so el conocimiento y el 
significado han de apun-
tar al reparto de las rela-
ciones de poder entre 
individuos y grupos. Uso 
del idioma, producción de 
la lengua y reproducción 
de la lengua en este 
sentido están ligados a la 
condición social. En este 
contexto tiene también 
gran prioridad el posicio-
namiento libre del 
contexto. Es especial-
me nt e importante acla-
rar este posicionamiento 
hoy en día cuando, ade-
más de tener una produc-
ción material muy alta, 
tenemos también un mer-
cado de símbolos en el 
que el manejo de éstos 
ha empezado a transfor-
marse en una mercancía 
y a valorarse en dinero. 
Como el capital cultural 
y la competencia comuni-
cativa cada vez más im-
portante en la sociedad 
actual, es importante que 
todos los que trabajan en 
la educación y socializa-
ción infantil conozcan al-
gunos de los meca-
nismos que actúan en las 
distintas situaciones pe-
dagógicas. Y esto todo 
para observar la propia 
actuación en relación con 
los diferentes niños, con-
dición fundamental para 
proporcionar a los niños 
la competencia comuni-
cativa y social que cada 
vez más es indispensa-
ble para la supervivencia 




gógica de la vida 
cotidiana: clasifica-
ción y encuadre de 
la experiencia del 




Este artículo combina 
algunas observaciones 
sobre la sociología de la 
educación de Basil Ber-
nstein con el tema actual 
de la desocupación juve-
nil. Perfila y trata algunas 
posibles perspectivas 
analíticas de los progra-
mas actuales en las es-
cuelas secundarias y 
colegios de eduación su-
perior en Gran Bretaña, 
que se relacionan con "la 
experiencia de trabajo" y 
"la introducción al traba-
jo". (La bibliografía re-
ciente que contiene 
. información sobre estos 
sucesos es, ínter afia, 
Rees y Atkinson, 1982; 
Eggleston, 1982; Glee-
son, 1983; Watson, 
1983; Walker y Barton, 
1986; Dale, 1985; Cock-
burn, 1987). El artículo 
explica un aspecto de la 
sociología estructuralista 
de Bernstein. He tratado 
el estilo de estructuralis-
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